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学級機能と子どもの学級適応に関する研究 Ⅰ
一学級機能各因子がQ-∪因子に及ぼす効果とSTEP受講の有無による違い-
松 崎 学1)
特定の小学校3-6年生の1-3学期において,学級機能と子どもの適応状態を継続的に測定
しながら年度途中の夏期休暇中に8割の担任が親学習プログラムSTEPを学習した｡その後,学
級状態の変化に及ぼす学級機能に関して,特に学年末のデータを中心にして分析され,学級機能
が子どもの学級適応に及ぼす効果が検討された｡また,STEPを受講した担任の子どもたち(STEP
群)とそうでない子どもたち(非STEP群)の学級機能が学級適応に及ぼす効果が比較検討された｡
その結果,STEP群では,学級機能第 Ⅰ因子 ｢子どもの主体性を尊重した教師のかかわり｣が第
Ⅱ因子 ｢学級集団への所属感と有能感｣をより活性化しており,結果的にSTEP群のスクールモ
ラールが高かった｡また,学級満足度に及ぼす学級機能因子の影響は,さらに明確な相違を示し
た｡｢承認｣に及ぼす学級機能第Ⅰ因子の促進効果はSTEP群においてのみみられた｡また,STEP
群では,学級機能第Ⅰ因子および第Ⅱ因子が ｢被侵害｣に対して抑制効果を示したが,非STEP
静では,学級機能第Ⅱ因子のみが抑制効果を示した｡後者の結果は,一般的な教師のかかわりが,
子どもとの関係性において悪循環をはらんでいる可能性を実証したものとして解釈された｡
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問題と目的
学校教育現場においては,不登校やいじめ問題だけ
でなく,1990年代後半にはいわゆる学級崩壊といった
現象も見られるようになり,教師と子どもとの関係性
が以前とは異なった様相を呈してきた｡
山形県では ｢さんさんプラン｣という少人数学級編
制事業が進められている｡基本的には1学級あたりの
児童数を33人以下に編制しようとするものである｡そ
れによって十分とは言えないにしても先進諸国と同等
に近い学級規模を創出することが可能となる｡
この ｢さんさんプラン｣において,現場教師は,-
クラスあたりの児童数の減少は,教師による一人ひと
りの子どもに対するかかわりの量的変化を意識してい
ること,しかし,その質的変容についてはほとんど意
識していないことがわかった(松崎,2004a)｡かかわり
の量的な増大は,確かに一人ひとりの子どもに対する
よりよい支援をもたらす可能性は大きい｡しかし,21
世紀にあっては,｢かわいくば,一つ叱って二つはめ,
三つ教えてよい子にせよ｣といった従来の教育方法が
現代社会に生きる子どもたちとの間でミスマッチの間
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題を象徴していると考えられる(松崎,2004b)｡すなわ
ち,上下関係にもとづく関係性の時代にあっては問題
のなかった賞罰にもとづく教育方法とその関係は,そ
の質的変容が迫られていると考える｡そして,やっと
先進諸国並みのクラス規模を整えることは,その関係
性の変革に向けての条件整備が一歩前進したと考え
る｡
しかし,戦後約60年の現在,日本は民主主義社会で
あったとはいえ,内実は上下関係にもとづく社会で
あったと言えよう｡20世紀の最後の10年ほどは,世界
的にさまざまな関係性における民主化が進行した｡そ
の中にあって,その新しい時代の風に吹かれて育った
子どもたちに比べて,上下関係の枠組みで生きながら
えてきた大人にとっては,どのような関係性が民主的
な人間関係と言えるのか,その理念は理解できるよう
な気がしても,具体的な行動レベルでのスキルやコ
ミュニケーションには,まだまだ上下関係にもとづく
ものが混在していたと言える｡とはいうものの,それ
らを効率的に学習することのできるプログラムもすで
に開発されている｡さまざまな関係性の中でも,親子
関 係 に つ い て は,親 業(Cordon,1970)とSTEP
(SystematicTrainingfわrEfectiveParenting;
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Dinkmeyer&Mckay,1976)のプログラムが代表的な
ものである｡
親業とSTEPに関する基本的な説明と問題点につい
ては別に譲る (例.前者については井上,1985,後者に
関しては田中,1985など)が,そこでも指摘されている
とおり,親業は,多少ハウツウ的色彩が強いと言える｡
STEPは,対等の民主的な人間関係の理念とコミュニ
ケーションの方法を学習できるプログラムと言える｡
詳細は,松崎(2004b)を参照されたし｡
松崎(1997)および松崎･田中(1998)は,キャンプに際
して,子どもにかかわるスタッフに対する教育プログ
ラムとしてSTEPを活用し,STEPが上下関係でない,
サボ-テイヴなかかわりを創出するスタッフ養成に効
果があることを確認してきた｡もちろん,そのような
スタッフとのかかわりや合宿経験が子どもたちにスト
レス対処能力の向上を育てるきっかけになっているこ
とも確認してきた｡
そこで,現場教師に対しても,STEPを受講しても
らい,賞罰に替わる方法と民主的な関係性を,つまり
その理念と方法を学習する機会を設け,その後の教師
と子どもの関係性における質的な変容が,学級機能の
変容と子どもの適応状態に及ぼす影響について検討す
ることを目的とする｡
仮説1.STEPを学習した担任教師のクラス(STEP
群)とそうでないクラス(非STEP群)では,学級機能の
違いとしては前者が優れているであろう｡
仮説2.学級適応に関しても,STEP群のほうがよ
り適応的であろう｡
仮説3.STEP群の子どもの適応状態は,その学級
機能からよりよい影響を受けていることであろう｡
方 法
対轟児
3月時点において,A市立B小学校3-6年生10ク
ラスの児童261名(欠席者4名を含む)とその担任教師
10名｡そのうち,STEP受講を希望して実際に受講し
た教師は8名であり,プログラム全体について学習し
た教師は7名であった｡また,児童には年度途中での
転入や転出があり,3学期のデータにおいて欠損値な
どのないデータとして161名について分析された｡
調査時期
調査は,2005年3月第2-3週に,各担任がそれぞ
れのクラスで実施した｡
調査の内容
(∋ ｢学級機能尺度｣
この ｢学級機能尺度｣は二つの視点から作成された
(松崎,2006)｡一つは,家族心理学における家族機能の
視点である｡特 に,オル ソン(01son,Splerikle,&
Russel,1979)の円環モデルおよび家族関係尺度
FACES-Ⅱ(Family Adaptability and Cわhesion
EvaluationScalesⅡ:草田,1995)における適応度と凝
集性の二次元を考慮した｡前者は家族が何らかのスト
レスに直面したとき,それに対処する能力,後者は家
族構成員間の情緒的結びつきのこと(大熊,1992)である｡
もう一つは,STEPによる民主的なかかわりを意味
すると考えられる親子関係を特徴づける行動を,学級
における教師一子ども関係に適用することを試みた｡
STEPリーダーとの協議を経て,それらの質問項目を
探索的に用意した｡意味の重複するものを整理するな
どを経て,25個の質問項目に整理した｡
そこに含まれた項目には,集団における個人がその
社会的存在としての存在価値を見出すことのできる関
係性や個人の独立性と所属感を両立させる観点を込め
た｡
こうして,上述の二つの観点から論理的に構成され
た質問項目である｡村上(2006)によれば,論理的質問
紙は妥当性が低いことが多いとされる｡因子分析的方
法が用いられた(松崎,2006)ので,尺度の内的整合性は
十分に高いが,妥当性に関する検討は,まだ残されて
いると言える｡
② ｢自主性尺度｣
ここでは説明を省略する｡
③ ｢楽しい学級生活を送るためのQ-Uアンケート
(河村,1999a)｣
河村(1999a)によって開発された尺度であり,大きく
は ｢意欲尺度｣と ｢満足度尺度｣から成り立っている｡
前者は,いわゆるスクールモラールをとらえており,
児童用においては ｢友人関係｣｢学習意欲｣｢学級雰囲気｣
の3側面が,後者は ｢承認｣得点と ｢被侵害｣得点に
よって二次元的にとらえられるように構成されている｡
手続き
5月に当該学校の教師に対する研究の依頼を行い,
同意を得た｡夏休みに集中的に実施されるSTEPへの
参加については任意とした｡他方,年間を通じて,当該
小学校において生徒指導や学級集団づくりに関しての
数回の研修機会が設けられたので,類似の理念や方法
についてすべての教師が知る機会はあったと言える｡
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図2 学級機能が学級満足度に及ぼす効果
1学期末の7月に第1回アンケートを実施した｡そ
の後,希望した教師に対して8月初旬にSTEPを集中
的に3日間で実施した｡
第2回アンケートを12月に,第3回アンケートを3
月に実施した｡なお,Q-Uアンケートについては,そ
れぞれ数週間以内にその結果を整理して各担任に返却
した｡
なお,一方で教師に対しては,2学期末と3学期末
に,子どもとのコミュニケーションにおいて,STEPで
提示された諸技法にもとづいた対応事例について,そ
のときの子どもの反応とともに記述報告してもらった｡
分析に際しては,SPSSver.13.0およびAmosver.5.OJ
を使用した｡
結果と考察
最終的には,年度末において ｢学級雰囲気｣などが
最も醸成された状態と考え(例えば,三島･宇野,2004),
学年末のデータについて分析する｡
まず,前研究(松崎,2006)において抽出された学級機
能の3因子が,Q-Uアンケートの各因子に与える影響
について,全対象者に対する重回帰分析によって検討
する｡次に,STEP群と非STEP群の比較を行い,学級
機能が子どもの学級適応に及ぼす影響の違いについて
検討する｡
1.学級機能が学級適応に及ぼす効果
まず,前研究 (松崎,206)において抽出された学級
機能3因子が学級適応に及ぼす効果を,重回帰分析に
よって検討した｡学級機能の3因子を説明変数とし
て,また,学級適応はQ-Uの各尺度を基準変数とした｡
有意な標準化係数(β)を示したそれらの結果を図1と
2に示すが,説明率 (R2) はすべて0.1%水準で有意で
あった｡こうして,学級機能が学級適応に影響を与え
ているという因果関係が確認されたと言える｡
まず,学級機能がスクール ･モラールへ及ぼす影響
(図1)としては,学級機能第Ⅱ因子の ｢集団凝集性｣
が ｢学級雰囲気｣を強く規定していることがわかった｡
他方,学級機能が学級満足度に及ぼす効果 (図2)
としては,学級機能の3因子が ｢承認｣得点に対して
ポジテイヴに作用し,｢被侵害｣得点に対しては,｢教
師のかかわり｣を除く2因子がネガティヴに影響して
いることがわかった｡全体的には,理解可能な結果と
言えるが,｢被侵害｣への ｢教師のかかわり｣について
は有意な影響を見出すことはできなかった｡
学級機能が学級満足度に与える影響 (図2)として,
注目されることは,｢教師のかかわり｣が ｢被侵害｣に
対して必ずしも十分な抑制要因となり得ていないとい
うことが明らかになったことである｡しかし,そのこ
とが事実であり,今後も変化しようのない真実である
かどうかは別問題である｡そして,この結果を生みだ
しているかもしれないいくつかの可能性も検討しなけ
ればならない｡
まず一つは,｢教師のかかわり｣因子に含まれた質問
項目には,逸脱行動や他者の権利を侵害するような行
動に対する直接的な指導に関する質問項目がほとんど
含まれていないことが重要な問題である｡これは今後
の課題であると言える｡
ところで,三島 ･宇野(2004)は,学級の ｢規律｣に
は教師の ｢叱ったときの怖さ｣や ｢外見の威圧性｣が
影響すると仮説し,検証を試みたが,子どもの教師認
知における ｢怖さ｣｢罰｣｢たくましさ｣といった要因
が,学級雰囲気の ｢規律｣に明確な影響を与えるとい
う結果を見出すことはできなかったという｡部分的に
は,｢罰｣が ｢反抗｣を生み出すという弱い関係(β=.27,
.13,.14)を見出している｡
アドラー心理学(岸見,1999)に基づけば,｢罰｣が ｢反
抗｣を生み出すというこの結果は十分予測される結果
である｡STEPにおいても ｢罰｣に替わる対応として
"自然な結末"と "論理的な結末'の利用を提案する
が,その前に …Ⅰ-メッセージ"で影響を与えることの
できる人間関係の形成を優先することを強調してい
る｡そして,"論理的な結未"を体験させたり,"選択
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表 I STEP群と非STEP群の学級機能3国子およびQ-U結果の比較
STEP群 (炉126) 非STEP群(IF35)
平均 SD 平均 SD F
学級機能第Ⅰ因子 ｢教師のかかわり｣ 33.47
学級機能第Ⅱ因子 ｢所属感と有能感｣ 22.61
学級機能第Ⅱ因子 ｢集団凝集性｣
O-U意欲度因子 r友人関係｣
｢学習意欲｣
｢学級雰囲気｣
Q-U満足度因子 r乗認得点｣
｢被侵害得点｣
17.72
10.87
10.58
10.86
21.08
9.38
3.40 31.63
3.82 21.0
2.46 15.49
1.48 10.23
1.25 9.86
1.51 9.63
3.04 19.17
3.81 11.34
5.30 6.138●
3.45 5.079●
2.97 20.590…
1.65 4.836●
1.88 7.212■'
1.97 15.74r '
3.63 9.920●
4.06 7.0740'p(.05, 叫p(.01.榊p(.001
の余地"を与える際に,"毅然として,しかし,心あた
たかぐ ということを強調する｡怒りを込めたり,懲
らしめてやるといったニュアンスは,結局のところ,
｢罰｣と同じ意味あいになってしまうと考えているの
である｡
また三島･宇野(2004)は,学年末の ｢自信 ･客観｣
因子が,学年末の学級雰囲気の ｢認め合い｣と ｢規律｣
に対して肯定的に影響するだけでなく,｢反抗｣因子に
対してネガティヴに影響することを見出している｡こ
のことは,この側面における教師のかかわりが子ども
たちの自律ある生活態度を育てるだけでなく,反抗的
側面を創出しない影響力を発揮する意味あいをもって
いることを示していると考えられる｡しかし,上述の
｢罰｣とのバランス次第では,ネガティヴな方向への悪
循環をスタートさせてしまうかもしれないのである｡
こうして,｢罰｣など,このような側面に関する因子
を構成することのできるような質問項目を用意する必
要性があるのかもしれない｡しかし,｢何か失敗した
ときは,次にやるときどうするかについて,先生は考
えさせてくれる｣といった質問項目などにおいて,注
意や叱責といったかかわりではなく,自己責任の取り
方について子どもの思いを尊重し,結果的に自己コン
トロール能力を高めるようなニュアンスを含む項目に
なっている可能性も残されている｡本研究では,その
ような教師のかかわりを重視しているのである｡
二つ目に,学級機能が満足度に及ぼす効果について
の全体的な分析は,STEPを受講した教師のクラスとI:i
そうでないクラスの効果がコミにされているので,両
者の影響によって,その効果が不明確になっている可
能性を指摘することができる｡
したがって,STEP群と非STEP群に分けて分析す
る必要があると思われる｡
2.STEP群と非STEP群における学級機能が学級適応
に及ぼす影響の違い
10クラスを,その担任教師がSTEPを受講したSTEP
群(8クラス)と,そうでない非STEP群(2クラス)に分
け,それぞれにおいて学級機能が子どもの学級適応に
及ぼす効果を検討した｡
2-1.学級機能と学級適応に関する両群の比較
STEP群と非STEP群の学級機能3因子についての
平均と標準偏差および一元配置分散分析の結果を表1
に示すC
両者の平均値の比較は,3因子すべてにおいてSTEP
群の学級機能が有意に高いということがわかった｡ま
た,Q-Uの各尺度においても ｢被侵害得点｣を除いて
同様であり,その ｢被侵害得点｣については,STEP
群のほうが有意に低いことがわかった｡
なお,このデータでは欠損値を除いた集計であった
ので,ちなみに,欠席者のみを除いた対象者全員の
データに対しても同様の整理と分析を実施した｡その
結果は,やはり同様の結果であったが,部分的には暖
味な部分が見出された｡すなわち,学級機能第Ⅰ因子
はSTEP群のほうが高い傾向(F-3･635,df1/255,p(･10)
であ り,学級機能第 Ⅱ因子は有意差はみ られず
(f=2.516),学級機能第Ⅱ因子はSTEP群のほうが有意
に高い(F-5･576,d戸1/255,p(･05)ことがわかった｡な
秦,Q-Uについても,｢友人関係｣はSTEP群のほうが
高い傾向(F-3･376,df-1/255,p(･10)を示し,｢学習意欲｣
(p-9･652,d戸1/255,p(･01),｢学級雰囲気｣(p=6･632,d戸1
/255,p(･05),｢承認｣(p-9･192,df-1/255,p(･01),｢被侵
害｣(F=3･917,df1/255,p(.05)のそれぞれにおいて,有
意にSTEP群のほうが良いということがわかった｡
こうして,全体的に仮説1および2が支持されたと
言える｡
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図3 ST日つ群と非STEP群における学級機能の影響の違い
STEP群
非STEP群
図4 STEP群と非STEP群における ｢学習意欲｣への影響
2-2.学級機能がスクールモラールに及ぼす影響の
違い
STEP･非STEP群に対する重回帰分析の結果,有意
な標準偏回帰係数(β)を,図3に示す｡
両群ともに全体的には共通部分をもつが,明確に異
なっている点は,第Ⅰ因子の影響である｡STEP群で
は学級機能第Ⅰ因子 ｢教師のかかわり｣が ｢友人関係｣
と ｢学級雰囲気｣にポジテイヴな影響を与えているが,
非STEP群では第 Ⅰ因子が影響を与えているのは ｢学
習意欲｣に対してであることがわかる｡一方,STEP群
では学級機能第Ⅰ因子から ｢学習意欲｣への影響は見
出されていない｡
このことをどのように理解すればよいのであろう
か｡前研究 (松
崎,2∝)6)の学級
機能の構造がそ
の手かがりをも
たらしてくれる
ように思われ
る｡すなわち,
教師の,子ども
主体のアプロー
チ (第 Ⅰ因子か
ら第Ⅱ因子の影
響)が活性化さ
れている中で,
子ども間での自
由な討議や意見
発表による試行
錯誤を経て,学
習への理解が促
されたり問題解
決がなされたり
することによっ
て,学習への動
機づけが高めら
れた結果である
という解釈が可
能である｡ちな
みに,学級機能
の構造と ｢学習
意欲｣へのこの
因果モデルにつ
い て,STEP群
と非STEP群に
おいてそれぞれ共分散構造分析を試みた｡その結果を
図4に示す｡なお,( )内の標準化係数は有意でない
ことを示す｡
適合度(GFIおよびRMSEA)から,STEP群ではこの
モデルの当てはまりはまあよいと言えるが,非STEP
群では採用できないことがわかる｡学習意欲の生成に
及ぼすメカニズムが異なっていることを示唆するもの
と考えられる｡
予想通り,STEP群では第 Ⅰ因子から第Ⅱ因子への
影響が強く作用していること,第Ⅱ因子を経由して学
習意欲へのより強い影響が見られることがわかる｡他
方,STEP群では第 Ⅰ因子から学習意欲への直接的な
影響は,非STEP群よりも相対的に小さくなっている
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こともわかる｡
では,なぜ,STEP群では第Ⅰ因子から学習意欲へ
の直接的な影響が大きくないのであろうか｡
これについては,はめことばと勇気づけの違いか
ら,次のような可能性が考えられる｡すなわち,まず
非STEP群においては,何らかの達成に対して,教師
のはめことばが与えられることが想定される｡それを
通して,子どもにははめられるために達成しようとす
る外発的動機づけに偏った意欲が育つと考えられる｡
したがって,教師のはめことばなどのかかわりに依存
した学習意欲と言えるであろうし,その影響が非
STEP群において大きく作用しているという結果とし
て解釈することができるかもしれない｡
一方,STEP群では子どもが何かできたとき,｢自分
でうまくできて
とてもうれしそ
うだね｣などと
"勇気づげ'ら
れる｡つまり,
子どもにとって
は,自分自身の
達成の喜びに焦
点をあててもら
えるかたちでこ
とばがかけられ
るのである｡そ
のことは,自分
が何かができる
ようになること
そのものがうれ
しいということ
に焦点づけられ
るので,その喜
びそのものが新
しいことに対し
てもうまくでき
るようになりた
いという,内発
的動機づけを中
心とした意欲が
高 まると言 え
る｡し た が っ
て,教師のかか
わりそのものに
依存した学習意
欲ではない可能性が考えられるのである｡
また,STEP群において第Ⅱ因子から学習意欲への
重回帰分析による直接的影響はそれほどではないが,
共分散構造分析による間接的影響を含めた影響が大き
いことについては,教師のリーダーシップ (第 Ⅰ因子)
によりSTEP群の子どもたちは,活発なクラス討議な
どによって学習の理解が深まり,学習意欲が高まると
いう影響として理解されるのかもしれない｡
2-3.学級機能が学級生活満足度に及ぼす影響の違
い
同様に,STEP･非STEP群に対する重回帰分析の結
果,有意な標準偏回帰係数(β)を,図5に示す｡
図5から,STEP群と非STEP群における学級機能
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が満足度に及ぼす効果がかなり異なっていることがわ
かる｡全体として,STEP群は非STEP群に比べて,
｢承認｣｢被侵害｣ともにその学級機能からよい影響を
受けていることがわかる｡まず共通点は,第Ⅱ因子の
｢承認｣へのポジテイヴな影響である｡相違点は,一
つは学級機能第Ⅰ因子の影響がSTEP群にはみられる
が,非STEP群にはみられないということである｡も
う一つは,｢被侵害｣への影響が非STEP群では第Ⅱ因
子からの抑制要因としてみられるが,STEP群では学
級機能第Ⅰ因子および第Ⅱ因子が抑制要因として機能
していることである｡なお,STEP群は ｢被侵害｣ に
及ぼす学級機能第 Ⅰ因子 ｢教師のかかわり｣が10%水
準で有意であったが,それ以外はすべての関係におい
て有意な因果関係を見出したのである｡ここにおいて
ち,STEP群における ｢教師のかかわり｣は間接的な
影響を与えている可能性があるので,｢被侵害｣に及ぼ
す効果を探索的に共分散構造分析で検討することを試
みた｡その結果を図6に示す｡なお,( )内の標準化
係数は有意でないことを示す｡
適合度(GFIおよびRMSEA)は,学習意欲においてと
同様であった｡ここでも,非STEP群においてはこの
因果モデルがよく当てはまるとは言えない｡また,図
2において,学級機能第Ⅰ因子から ｢被侵害｣への有
意な影響を見出すことができなかったのは,この両群
の影響が働いていたからだということもできる｡
学級機能第Ⅰ因子から ｢被侵害｣への影響に関する
両群の違いは,この共分散構造分析結果に関するかぎ
りでは今後の課題である｡もし,非STEP群のこの結
果が今後確認されるならば,いわゆる学級崩壊との関
連性を連想させる｡つまり,教師の言動の中には,千
どもたちに対してその集団機能を活性化させる側面だ
けでなく,逆にその集団に所属することに対してネガ
ティヴな影響をもたらしている言動が含まれていると
いうこと,そして,場合によってはそのネガティヴな
要素が強い状況下ということかもしれないが,集団を
維持しようとしてもその効果がなくなってしまう可能
性が含まれていることを示唆しているのかもしれな
い｡
他方,STEP群においては,学級機能第ⅠおよびⅡ
因子が ｢被侵害｣に対する抑制効果をもつものとして
作用していた｡ただ,学級機能Ⅰ因子に関しては,重
回帰分析結果と異なり,明確な抑制効果を見出すこと
はできなかった｡この影響についても,教師のかかわ
りが直接的に作用するというよりもむしろ,学級機能
第Ⅱ因子などを経由した間接的な影響として示唆され
るのかもしれない｡今後の検討課題と言える｡
こうして,重回帰分析結果からは,おおむね仮説3
が支持されたと言える｡
総合的考察
結果のまとめ
まず,仮説1および2の,学級機能および学級適応
において,STEP群のほうが優れていたことが確認さ
れた｡
次に,仮説3の,STEP群と非STEP群における学級
機能が学級適応に及ぼす影響の違いについては,いく
つかの特徴的な結果が見出された｡主な違いは次のよ
うに集約される｡①スクール ･モラールへの影響にお
いては,｢学習意欲｣への学級機能第 Ⅰ因子 ｢教師のか
かわり｣の影響が異なっていた｡②学級満足度への影
響については,｢被侵害｣への影響が異なっていた｡
｢学習意欲｣への学級機能第 l因子 ｢教師のかかわり｣
の影響
本研究における重回帰分析の結果は,Q-U因子の
｢学習意欲｣に及ぼす学級機能第Ⅰ因子 ｢教師のかか
わり｣ の影響が異なっていることが示された｡すなわ
ち,非STEP群では ｢教師のかかわり｣がポジテイヴ
な影響を与えていたが,STEP群では有意な因果係数
が見出されなかったのである｡
この影響の違いは,｢教師のかかわり｣に含まれる
STEPの ｢"はめる"のではなく,"勇気づげ'を｣と
強調される観点とそれによって子どもの中に育つであ
ろう動機づけの違いという観点から解釈された｡すな
わち,非STEP群の子どもには教師のはめことばによ
る外発的動機づけの影響が,他方,STEP群の子ども
には "勇気づげ'に伴う内発的動機づけの影響が想定
された｡
ところで,内発的動機づけに関するこれまでの研究
(例えば,Deci,1975;鹿毛,1994など)において,ア
ドラー心理学ないしはSTEPの "勇気づげ'に対する
記述がまったく見られないことは,不思議なほどであ
る｡それはさておき,鹿毛(1994)は最終的に内発的動
機づけの定義を試み,内発的動機づけとは ｢自己目的
的な学習の生起 ･維持過程｣ であるとしている｡さら
にその内容として ｢熟達指向性｣と ｢自律性｣といっ
た側面を併せ持つと理解している｡また,このことに
ついて宮本･奈須(1995)は,-熟達指向性と自律性を合
わせもった学習は自己目的的である｡自らが環境と積
極的に関与することを通して能力を伸ばしていくこと
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は,それ自体喜びである｡ごほうびをめあてに学ぶの
ではなく,教師や親に叱られるのを避けるためにいや
いや学ぶのでもない｡学ぶことそれ自体が目的となっ
ているのである-と述べている｡それを支援する関わ
りが,まさに,子どもが何かを達成したときに ｢自分
でうまくできてとてもうれしそうね｣という達成の喜
びへの共感といった "勇気づげ'なのであると考える
ことができる｡それによって,子ども自身,意識は,
達成の喜びそのものに焦点づけちれる｡そして,子ど
もは考え,決める,すなわち ｢本当にうれしかったな
あ｡うれしいっていいよなあ｡ようし,次も自分でわ
かる (できる)ようになるまでがんばるぞ｣と｡つま
り,自分の内側から意欲が喚起され,さらなるチャレ
ンジ意欲を,子ども自身がもつということになるので
ある｡そうして自分が選択し挑戦した活動や課題に対
して,よりうまく達成することができるようになるた
めに,場合によっては途中で出会う困難にも自分の感
情 ･思考および行動をコントロールしながら,達成へ
向けてねぼり強く取り組む動きとなるであろう｡この
ようなプロセスが,"子ども主体'として生じているこ
とを意味し,かつ,その中に ｢熟達指向性｣と ｢自律
性｣が含まれることは,いうまでもない｡なお,ここ
ではそれを実証するためのデータを示すことができな
いが,｢自主性｣尺度を測定しているので,あらためて
このことを確認するつもりである｡
さて,ここでさらに重要なもう一つの側面は,この
子どもの主体的な意識と行動を育む｢教師のかかわり｣
である｡従来は,それを教師がどうコントロールする
かに重点が置かれ,実際にその具体的なアプローチと
しては "はめる"ことを通して成し遂げようとしてき
たと言える｡そこに存在している関係性ないしはシス
テムを,アドラー心理学やSTEPでは,上下関係と理
解する｡民主的な対等の人間関係システムとはみなさ
ないのである｡20世紀最後の10年くらいから世界的に
あらゆる人間関係において民主化が進められ,また,
"子ども主体の教育を"と求められたとしても,"はめ
る""叱る"といった上下関係の社会システムでは有効
であったかもしれないコミュニケーションがそのまま
維持されていては,システム変革は進まないのであ
る｡システム論では,人間同士の相互作用はコミュニ
ケーションを通して行われ,そして,システムのあり
方はコミュニケーションネットワークによって規定さ
れると考えている｡それをさらに進めれば,システム
を変革するには,そのコミュニケーションそのものの
変革が求められる (高橋,1999)と考える｡すなわち,
賞罰に依存した教育システムに含まれている"はめる"
"叱る'といったコミュニケーションを,それに替わ
るコミュニケーションに切り替えることが必要となっ
ていると考える｡その民主的な関係性とそこでのコ
ミュニケーションの学習を可能にすることが,STEP
などであると筆者時理解している｡
前研究(2006)において,年度末の学級機能の因子構
造が ｢子どもの主体性を尊重した教師のかかわり｣｢集
団における所属感と有能感｣｢集団凝集性｣という3因
子から成り立っていたが,さらにこの3因子間でも
｢教師のかかわり｣因子が｢所属感と有能感｣因子と｢凝
集性｣因子に,また,｢所属感と有能感｣因子は ｢凝集
性｣因子に,それぞれポジテイヴな影響を与えている
ことがわかった｡いずれにせよ,｢教師のかかわり｣因
子が学級システムを創出する大きな要因であるという
ことである｡そして,そこには子ども同士のトラブル
への対応,授業での対応などが,一つの因子にまと
まっていた｡ただ,"はめる…が …勇気づげ'に部分的
に変化しているということだけではない変化が生じて
いることがわかる｡つまり,学校生活場面全体を通し
て,敏師の,子どもとの一貫したかかわりないしは関
係性が,多くの子どもたちに認知され,共有されるこ
とになっていると言えよう｡このことについては,あ
らためて教師のリーダーシップの視点から検討した
い｡
こうして,ここでは,子どもの主体性ないしは自主
性を発揮して学習活動に取り組もうとする学習意欲
が,STEP群では内発的動機づけに相当するものと解
釈されたこと,それを可能ならしめるために賞罰に替
わるコミュニケーションがSTEP群では効果的に行わ
れている可能性が考察された｡このことは,山形県教
育委員会(2004)の第五次教育振興計画においては,そ
の主要な柱の一つ ｢まなび｣と ｢かかわり｣の一つの
実現の方向性を示しているのかもしれない｡
｢被侵害｣への影響
その重回帰分析の主要な結果は,STEP群では学級
機能第 Ⅰ因子 ｢教師のかかわり｣がQ-Uの ｢被侵害｣
得点にマイナスの因果係数をもっていたこと,他方,
非STEP群ではそれが見出されなかったことである｡
非STEP群において学級機能第Ⅰ因子から ｢被侵害｣
への抑制的な影響がみられなかったことは,教師のか
かわりが子どもにとっては自分のことがわかってもら
えないとか,自分のことをバカにしたといった感情を
引き起こさせている可能性をも含むということを示唆
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しているかもしれないと解釈された｡図2において,
学級機能第Ⅰ因子から ｢被侵害｣への有意な影響を見
出すことができなかったのは,この両群の影響が働い
ていたからだということもできる｡
ところで,非STEP群のこの結果は,いわゆる学級
崩壊との関連性を連想させることが考察された｡つま
り,子どもたちに向けられた教師の言動の中にはネガ
ティヴな影響を含んでいる可能性が示唆された｡そし
てそのような場合,非STEP群での ｢凝集性｣からの
抑制的影響は,教師からのネガティヴな影響を緩和す
るために子ども同士が凝集性を高めるかたちで補償し
ていると考えられるのである｡
いずれにせよ,システム論 (吉川,1999)･アドラー
心理学 (岸見,1999;野田･萩,1989など)およびQ-U
の満足度尺度 (河村,1999a),さらに教師の影響力に関
する研究 (河村,1999b;河村 ･田上,1997;三島 ･宇
野,2004など)を参考にすると,管理的支配的な教師行
動が,場合によっては,子どもの ｢被侵害｣得点に貢
献するかたちで機能し,それが子どもたちのシステム
に階層化を生み,階層化が生じた学級システムにおい
て,上位の者が下位の者に批判などの攻撃の矛先を向
け,最終的にはいじめや不登校,さらにはいじめによ
る自殺といった諸症状を生み出す,そして,そのよう
ないじめなどを取り締まるためにさらに管理が強化さ
れる,といった円環論的因果律を考えることができ
る｡すなわち,学級システムの歪みが,子どもたちに
さまざまな諸症状を生み出していると考えられる｡管
理的支配的でもなく,放任的でもない,民主的な学級
システムを構築することが求められていると考えら
れ,それを教師のかかわりのあり方によって創出する
ことも可能であるということである｡
実際,STEP群における重回帰分析結果は,学級機
能第 Ⅰ･Ⅱ因子が ｢被侵害｣に対する抑制効果をもつ
ものとして作用していた｡しかし,共分散構造分析結
果は,学級機能第Ⅰ因子 ｢教師のかかわり｣が ｢被侵
害｣に対して直接ではなく,学級機能第Ⅱ･Ⅱ因子を
通して間接的に抑制効果を示していることを示してい
た｡そうすると,この ｢教師のかかわり｣の効果につ
いてのこの結果をそのまま解釈することもできるかも
しれないが,RMSEAの値からまだ今後の検討が必要
であると考える｡しかし,共分散分析におけるSTEP
群と非STEP群のモデル適合度からは,両者が異なっ
たメカニズムでの影響過程が示唆され,両者における
システムが質的に異なった学級集団システムとなって
いることが示唆されたと言える｡
さらに,STEP群において,このような望ましい効
果が見出されているとはいうものの,課題は残ってい
る｡STEP群において,クラスによってはQ-Uの満足
度尺度において満足群に80-90%が集中し,かつ,それ
以外の者もその周辺に分布した状態を示したクラスも
あれば,満足群に60%以上分布しているものの,不満
足群にも20%程度の分布が見られるクラスも存在して
いる｡担任教師がSTEPを学習したとは言え,その学
習の程度にも差が生じていることは否定できない｡し
かし,全体的に見ると,STEP群では満足群がすべて
6割以上という結果であったことは,ほぼ満足できる
成果であると考えられる｡このことは,例えば "子ど
も主体'などといった理念が提示されるだけでなく,
その具体的なコミュニケーションといったレベルでの
情報提供がなされると,それを実践に活かしていくこ
とのできる教師の能力を信じることができるというこ
とを確信させていただく機会となったと感じている｡
つまり,教師一子ども間システムを民主的な関係性に
変革するために,そのコミュニケーションそのものを
変革することによって,実現可能である方向性が明確
になったと言える｡そして,親学習プログラムではあ
るが,こうして教師を対象に実施した場合,かなりの
レベルで教師一子ども間の関係性の変革とそれに伴う
コミュニケーションをより良く学習することのできる
一つのプログラムとして有効であると考えられる｡
こうして,教師のリー ダーシップに関する初期の研
究(例えば,White&Lippitt,1968)において,民主的
リーダーのもとでは,成員の友好的信頼的言動や集団
尊重の態度が多く見られ,作業に対する動機づけも高
かったことがわかっている｡つまり,教師のリー ダー
シップが学級雰囲気の直接的な要因である(古城,
1985)と理解されてきた｡しかし,教師のリーダー
シップないしはかかわりがどのようなメカニズムで子
どもの学級適応に影響するのか,また,どのようにし
て民主的なリーダーシップを発揮することのできる教
師を育てるかに関しては,これまで必ずしも十分な検
討がなされてきたとは言い難い｡本研究では,その具
体的な実現の方向性を示した点においても,意義深
い｡
最終的には,教育現場における理論と実践の統合と
いった視点から考えると,それに向けた確実な一歩を
踏み出すことができていると感じている｡
(付記)本研究は,山形県教育委員会による ｢さんさ
んプラン｣共同研究者の1メンバーとして,｢学級経営
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と人間関係｣というテーマのもとに,山形市立第五小
学校においてアクション･リサーチとしての研究を
行ったものの一部です｡この機会を与えてくださいま
した同教育委員会に感謝申し上げますとともに,本研
究においては,この研究の実行を受け入れてくださっ
た同小校長阿部建夫先生はじめ2004年度の先生方に
は,多大な協力をいただきました｡ここに記して感謝
申し上げます｡また,アンケート調査においては,児
童のみなさんには,三回にもわたるアンケートにご協
力いただきました｡あわせて厚く御礼申し上げます｡
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